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Werner Knapp

ERZAHLTHEORIE UND ERZAHLERWERS.
Zur Diskussion neuerer F orschungsergebnisse

In der wissenschaftlichen Fachdidaktik wird 7 Recht gefordert, das Curriculum deg
Deutschunterrichts auf die Sprachentwicklung der Kinder abzustimmen, Ein Bezug
der Erzéhldidaktik auf die Sprachentwicklung der Kinder war bislang kaum mog-

1991) und an der Universitat Bielefeld (Boueke u.a. 1995) sowie die von Quasthoff
initiierten Forschungsarbeiten (Nikolaus/Quasthoff/Repp 1984; Hausendorf/Quast-
hoff 1996) beitrugen 1
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Wichtig ist dariiber hinaus, welches theoretische Konstrukt vom Erzéhlen gebildet
wird. Hier stellt sich zentral die Frage, ob eher die Erzdhlung als Gattung oder eher
das Erzdhlen als Handlung zum Ausgangspunkt der Untersuchungen genommen
wird. Damit geht einher, ob mehr die Realisierung von Formmerkmalen untersucht
wird oder mehr die kommunikativen Aspekte des Erzdhlens in den Mittelpunkt der
Analyse riicken. Dabei — um dies gleich vorwegzunehmen — spricht fir die hand-
lungs- und kommunikationsorientierte Betrachtungsweise, dass mit ihr besser auf-
gedeckt werden kann, wie Erzéhlen in der Kommunikation gelernt wird, ein Ge-
sichtspunkt von betréchtlicher didaktischer Relevanz.

Es liegt also nahe, dass man sich beim Erforschen des Erzahlerwerbs intensiv mit
theoretischen Fragen der Beschreibung des Erzihlens auseinandersetzt. Deshalb ist
es kein Zufall, dass durch die empirische Forschung entscheidende Impulse zur
Theorie des alltiglichen Erzihlens gegeben wurden, was schon durch die Arbeiten
Labovs? geschah. Auch die neueren Arbeiten zum Erzahlerwerb von Kindern setzen
sich intensiv mit den Theorien des alltiglichen Erzahlens auseinander und entwik-
keln jeweils bedeutsame eigene theoretisch fundierte Beschreibungen des Erzahlens.
Unsere Vorstellung davon, was Erzahlen heift, wird durch sie mafigeblich um-
strukturiert und erweitert. Insofern lohnt sich die Auseinandersetzung mit diesen
Arbeiten sowohl fiir an didaktischen als auch fiir an linguistischen Fragestellungen
Interessierte.

In diesem Aufsatz mochte ich mich mit den erzdhitheoretischen Konzeptionen aus-
einandersetzen und empirische Ergebnisse zum Erzahlerwerb diskutieren. Dazu be-
schiftige ich mich zunschst mit den unterschiedlichen Arten der Erhebung von Er-
zéhlungen, die analysiert werden sollen. Im zweiten Teil stelle ich theoretische
Grundlagen der empirischen Untersuchungen vor und priife sie kritisch. Dabei wird
sich manche theoretische Annahme der Forschungsgruppen als problematisch erwei-
sen. Der Darstellung und Diskussion der Resultate der Forschungen ist der dritte
Teil gewidmet. AbschlieBend gehe ich auf die didaktischen Folgerungen aus den
Forschungen zum Erzihlerwerb ein.

Datenerhebung

Bei der Erhebung der Daten stellt sich die grundlegende Frage, ob die Erzéhlungen
in ,natiirlichen Situationen stattfinden sollen oder ob ein ,experimenteller Ver-
suchsaufbau® arrangiert werden soll. Wenn die Daten in natiirlichen Situationen
aufgenommen werden, ist die Gefahr am geringsten, durch ein wie immer geartetes
kiinstliches Arrangement die Lage zu beeinflussen und eventuell Effekte zu messen,
die durch den Versuchsaufbau erst konstituiert wurden. Insofern wird in empirischen
Untersuchungen oft angestrebt, natiirlichen Situationen zumindest moglichst nahe zu
kommen. Demgegeniiber besteht das Interesse, bei der Auswertung den Einfluss von
Variablen kontrollieren und die Daten miteinander vergleichen zu konnen, was wie-
derum dafiir spricht, bei der Erhebung der Daten bestimmte Vorgaben zu machen.

2 Vor allem Labov/Waletzky 1973.
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BOUEKE U.A. entscheiden sich dafiir, den Kindern in einer »Laborsituation als Fr-
zéhlstimuli Bildergeschichten vorzulegen. Sie verwenden die Jeweils vierbildrigen
Geschichten ,,Gemeinsamer Weg*, »Frithjahrsmiidigkeit, »Schneeballschlacht” und
»Achtung, Glatteis!*3 aus der Serie »Der kleine Herr Jakob* von Hans Jirgen Press
(Ravensburg 1981). Die Bilder wurden den Kindern zum Teil geordnet, zum Teil
ungeordnet vorgelegt. Wihrend des Ordnens sollten die Kinder laut sagen, was sie
dabei denken. Dabei wurden »Daten des lauten Denkens® und »Beobachtungsdaten*
erhoben. Wenn die Kinder die Bilder vor dem Erzihlen der Bildgeschichten zuerst
ordnen mussten, ergab dies allerdings keinen , signifikanten Einfluss auf die jeweils
elizitierten Texte* (S. 133). Nachdem sich die Kinder die Bildergeschichten in Ruhe
angeschaut hatten, wurden sie aufgefordert, ,,die Geschichte nun so aus dem Kopf zu
erzdhlen, als ob dir dein Freund/deine Freundin zuhbren wiirden, also richtig span-
nend und aufregend oder witzig“ (S. 124). BOUEKE U.A. beziehen in ihre Untersu-
chung je 32 Kinder in drei Altersgruppen, und zwar kurz vor der Einschulung (5;7 -
5;11), in der Mitte der Grundschulzeit (7;7-7;11) und am Ende der Grundschulzeit
(9;7 - 9;11), ein. Die Daten werden in Kindergirten und Schulen erhoben. Die so-
ziale Herkunft der Probanden wird nicht ermittelt.

Durch die Vorgabe von Bilderfolgen, welche die Kinder nacherzihlen, werden be-
stimmte Arten von Erzéhlungen generiert. Sofern — wie bej BOUEKE U.A. - in der
Bilderfolge ein besonderes Ereignis, ein Bruch zwischen erwarteten und eintreten-
den Ereignissen angelegt ist, erzihlen die Kinder bevorzugt und erwartungsgemif
Hohepunkt-Erzshlungen. Untersucht wird bei einer solchen Vorgabe nicht allge-
mein, wie Kinder erzshlen, sondern eingeschrinkt, wie Kinder eine bestimmte Form
von Erzihlungen, nimlich Hohepunkt-Erzihlungen gestaiten. Alle anderen Arten
der Erzihlung, wenn also beispielsweise Kinder auf die Aufforderung ,Na, wie
war’s denn in der Schule, erzihl mal* beginnen, einige alltigliche Ereignisse aufzu-
zdhlen, ohne eine spannende Erzihlung mit etwas Besonderem, AuBergewshnli-
chem oder Unerwartetem zu formulieren, werden von BOUEKE U.A. explizit von der
Untersuchung ausgeschlossen (S. 14).

Dartiber hinaus werden die Anforderungen an die kindlichen Erzihlfahigkeiten ein-
gegrenzt. Bedingt durch die Bilderfolgen als Erzihlanlass wird genau genommen le-
diglich untersucht, wie die Kinder eine Bilderfolge nach-erzihlen, da die Struktur
des Textes in starkem MaBe schon vorgegeben ist. Damit kann zum Beispiel nicht
festgestellt werden, wie Kinder eine Erzéhlung konzipieren und aufbauen, Insofern
ist der Kritik Ranks (1995, S. 123 f) zuzustimmen, dadurch entstehe »eine Erzgh-
lung aus zweiter Hand, eine typische Nacherzéhlung“* Andererseits werden durch
die Erfordernis, die Bildaussagen in die Erzéhlung einzubeziehen und Zusammen-
hénge zwischen den Bildern herzustellen, von den Kindern ganz bestimmte Struktu-
rierungsfahigkeiten verlangt, die beim alltiglichen Erzihlen so nicht notig sind be-
ziehungsweise auch nicht ohne Weiteres angewandt werden,

3 Zu dieser letzten Bildergeschichte liegen keine Auswertungen vor, siche BOUEKE U.A, S.
132f.

4 Vgl. auch Kochheim 1981 ; Rank 1994; Haueis 1999,
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Weiterhin bewirkt die Vorlage von Bildern, dass die Kinder vom Ablauf der Ereig-
nisse eher abgelenkt werden und beschreiben, was sie auf den Bildern sehen. Sie
werden dazu verleitet, isolierte Elemente herauszugreifen und die Zusammenhénge
zwischen ihnen unerwéhnt zu lassen. Der Zusammenhang ist ja durch das Bild be-
reits gegeben und muss nicht eigens — zumindest aus der Perspektive des kindlichen
Erzihlers — hergestellt werden. Bemerkenswert ist, dass diese Kritik an der Bilder-
geschichte als Sprechanlass fiir Untersuchungen zur sprachlichen Kompetenz von
Lange/Neuhaus schon 1934 vorgetragen wurde: ,Es fiel uns gleich zu Anfang auf,
dass bei der Bildbeschreibung sich fast bei allen Kindern eine starke Reduktion ge-
geniiber dem sonstigen sprachlichen Niveau bemerkbar machte. Das Bild regt das
Kind zu wenig an. Es sieht zunéchst einmal nur die Gegenstinde, die es anfangt auf-
suzdhlen. Den eigentlichen Inhalt, die Beziehungen zwischen den Gegenstinden
aber bringt es nur selten zum Ausdruck. [...] Uns scheint, dass durch diese Feststel-
lung der Wert vieler Arbeiten, die mit der Methode der Bildbeschreibung durchge-
fithrt worden sind, recht illusorisch geworden ist, zumindest geben die Ergebnisse
uns keinen Einblick in das wirkliche sprachliche Konnen der Kinder (wieder abge-
druckt in: Lange/Neuhaus 1969, S. 217).

Fine besondere Problematik stellt sicherlich dar, dass die Bilderfolge einem Zuhorer
erzahlt wird, von dem der Erzahler annimmt, dass jener die Bilderfolge kennt. Da-
durch sieht sich der Erzihler weniger genétigt, die Voraussetzungen der Handlungen
und Ereignisse zu explizieren. Orientierende Aktivititen haben einen relativ geringe
Funktion und kommen im Vergleich zu natiirlichen Erzihlsituationen nur ein verrin-
gertem AusmaB vor. Auflerdem wird die emotionale Beteiligung der Kinder verrin-
gert, da sie nicht erzihlen, ,,weil sie etwas Joswerden wollen, sondern weil sie eine
Aufgabe 1osen miissen” (Rank 1994, S. 124). Infolge dessen sind Evaluationen we-
niger zu erwarten, als wenn das erzihlte Geschehen selbst erlebt worden wire.

Um die Realititsnahe der Erhebungssituation und die Vergleichbarkeit der Daten zu
vereinbaren, entwickeln HAUSENDORF/QUASTHOFF einen ausgekliigelten Ver-
suchsaufbau. Sie inszenieren in den Kindertagesstatten und Schulen, in denen sie ih-
re Daten aufnehmen, einen Vorfall, der den Probanden als Alltagsrealitit erscheint:
Beim Aufbau von technischen Geraten fallt Paul mit viel Getose ein Kassettenre-
korder zu Boden. Wihrend er dieses Missgeschick vertuschen will, pladiert Bérbel
dafiir, den abwesenden Versuchsleiter Kurt dariiber zu informieren, was zu einer
Auseinandersetzung zwischen beiden fuhrt. Die Inszenierung ist darauf angelegt,
erzdhlwiirdig” zu sein, weil eine Komplikation — HAUSENDORF/QUASTHOFF nennen
sie ,,Planbruch — vorkommt, an der die Zeugen unmittelbar beteiligt sind. Proban-
den sind Kinder in vier verschiedenen Altersgruppen, n#mlich 5-, 7-, 10- und 14-
jahrige. Die 5- und 7-jdhrigen stammen aus Kindertagesstitten, die 10- und 14-
jahrigen zum Teil ebenso, jedoch iiberwiegend aus Schulen. Bei der Auswahl der
Teilnehmer/innen der Studie wurde Wert darauf gelegt, iiberwiegend ,,Schriftferne,
also , Unterschichtszugehorigkeit im weiten Sinne® (S. 62), zu beriicksichtigen. Je-
des Kind erzihlte den Vorfall an drei aufeinander folgenden Tagen. Die Hilfte der
Probanden erzahlte ihn jeweils in einer informellen Situation, die andere Halfte je-
weils in einer formellen Situation. Es konnte also ein Altersgruppenvergleich, ein
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Vergleich der Situationen und ein Vergleich der Erzéhlungen an aufeinander folgen-
den Tagen durchgefiihrt werden,

Wie  beim  Versuchsaufbau  von BOUEKE  U.A.  weiB  auch bei
HAUSENDORF/QUASTHOFF der Zuhérer schon, was passiert ist. Auflerdem ist in bei-
den Untersuchungen der Zuhorer keine vertraute Person, was insbesondere bei klei-
nen Kindern eine wichtige Rolle spielen kann. Dementsprechend  stellen
HAUSENDORF/QUASTHOFF bej manchen Versuchen, eine Erzihlung zu elizitieren,
die Wirkungslosigkeit der gesetzten Interaktionsstimuli fest. n gewisser Weise

MENG dagegen ist an natiirlicher Kommunikation interessiert, die in der Form der
teilnehmenden Beobachtung registriert wird. Uber einen Zeitraum von drei Jahren?
wird eine Kindergartengruppe in Jahrlich zwei jeweils einige Wochen umfassenden
Intervallen beobachtet. Im Zentrum standen dabej die Situationen Spiel, Mahlzeiten,
Korperpflege, Aufrsumen des Spielzeugs und so weiter, also Situationen, die den
uberwiegenden Teil der Lebenspraxis der Kindergartenkinder ausmachen. Diese Be-
obachtungen wurden durch Tonbandaufnahmen und durch in schriftlichen Proto-
kollen niedergelegte Beobachternotizen festgehalten. Dadurch stellt sich fir MENG
die Aufgabe, ein von einer konkreten Erzahlkommunikation unabhingiges Be-
schreibungsmodell zu entwickeln. Probanden der Untersuchung sind die Kinder die-
ser einen, 15 bis 18 Kinder umfassenden Kinderganengruppe, die sich im Laufe der
Zeit in ihrer Zusammensetzung verandert. MENG analysiert die Protokolle des er-
sten und des letzten Beobachtungsintervalls, es wird also die Kommunikation der
Drei- und Sechsjhrigen im Kontrast untersucht. Von der Anlage her fiihrt MENG im
Gegensatz zu BOUEKE U.A. und HAUSENDORF/QUASTHOFF zwar eine Lingsschnit-

Querschnittuntersuchung aus. Die Entwicklung des Erzshlens bej einzelnen Kindern
wird nicht dargestellt. Bei 24,1 % der Probanden hatte kein Elternteil einen Fachar-
beiterabschluss, bei 5 1,7 % hatte mindestens ein Elternteil einen Facharbeiterab-
schluss, bei 10,3 % hatte mindestens ein Elternteil einen Fachschulabschluss und bej
13,8 % hatte mindestens ein Elternteil einen Hochschulabschluss.

Um zu geniigend auswertbaren Erzahleinheiten zu kommen, muss MENG eine grofie
Menge an Daten aufnehmen, Die Erzahleinheiten machen im Analysekorpus nur 12
% (bei den Dreijéhrigen) beziehungsweise 20 % (bei den Sechsjéhrigen) des tran-
skribierten Textes aus. (ber 80 % des transkribierten Textes ist somit fiir die Analy-
se des Erzihlerwerbs nutzlos.” Erheblich war auch der Aufwand, die Erzshleinheiten
im Gesamtkorpus zu identifizieren. 11 Auswerter analysierten dazu jeweils das ge-

3 In den Jahren 1980 — 1983,
6 Insgesamt wurden 29 Kinder beobachtet,

7 Allerdings konnten diese Daten fiir andere Untersuchungen zur Kommunikation im Kin-
dergarten, wie zum Beispiel diejenigen von Kraft und Nitsche, die sich im selben Band
wie MENGs Publikation finden, verwendet werden.
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samte Analysekorpus; als Erzihleinheiten wurden diejenigen akzeptiert, die von
mindestens 6 Auswertern als solche identifiziert wurden. Hier frage ich mich, ob
man nicht den Anspruch an die Zuverldssigkeit der Ergebnisse zugunsten ihrer Er-
giebigkeit surlicknehmen sollte. Aufgrund der relativ geringen Zahl von Erzéhlein-
heiten, welche die Datenbasis bilden, sind die Ergebnisse nur bedingt verallgemei-
nerbar.

Projekt | Erhe- Alter der Pro- | Anzahl Pro- Anzahl Er- Dauer der
bungs- |banden banden zahlungen Datenerhe-
situation bung

Meng Natiirli- |2 Gruppen: 2 Gruppena 15 |38+23 = 618 | Querschnitt/

1991 che Si- | 3 Jahre =30 Langsschnitt?
tuation 6 Jahre 6 Messpunkte

: in 3 Jahren

Boueke | Testsi- 3 Gruppen: 3 Gruppen 432 {271 Querschnitt

u.a. tuation | 5;7~5;11 = 96 (je 3 Aufnah- | 3 Messpunkte

1995 7,771 men von 96 in 3 Monaten

9:7-9;11 Probanden)10

Hausen- | Simulati- | 4 Gruppen: 8 Halbgruppen 4 | 202 (je 3 Auf- Querschnitt

dorf/ oneiner |5 Jahre 10 = 8ol nahmen von 80 | 3 Messpunkte

Quast- na- 7 Jahre Probanden)12 an verschiede-

| 14 Jahre

Tabelle 1: Ubersicht iiber die Datenerhebung in den drei Projekten

Der Vergleich der drei Erhebungsvarianten (Nacherzahlen von Bilderfolgen, Nach-
erzihlen eines inszenierten Vorfalls, Erzéhlung in natiirlichen Situationen) ergibt,
dass es die ideale Untersuchungsanlage nicht gibt. Allgemein bevorzugt wird si-
cherlich die Erhebung von Erzéhlungen in natiirlicher Situation. Als Problem sehe
ich weniger, dass sich Natiirlichkeit und Vergleichbarkeit gegenseitig ausschlossen,
wie BOUEKE U.A. (S. 120) meinen. Mit einer fundierten Theorie der Alltagserzdh-
lung lassen sich auch Erzdhlungen mit vollig verschiedenen Themen vergleichen,
weil auch bei unterschiedlichen Inhalten dieselben erzdhlspezifischen sprachlichen

8 Insgesamt liegen 217 Protokolle vor, der Darstellung von MENG liegen 61 Protokolle zu
Grunde.

9 s wurde eine Lingsschnittuntersuchung angelegt, diese wurde jedoch wie eine Quer-
schnittuntersuchung ausgewertet.

10 nsgesamt 17 der erwiinschten Texte konnten nicht erhoben werden. Die erhobenen Texte
71 einem 4. Thema wurden nicht ausgewertet.

11 Tatsichlich konnten nur 75 Probanden in die Untersuchung einbezogen werden.

12 38 der beabsichtigten Erzdhlungen konnten nicht erhoben beziehungsweise ausgewertet
werden.
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Handlungen vollzogen werden. Dieg demonstriert Meng mit jhrer Untersuchung.
Die Schwierigkeit liegt meines Erachtens eher darin, dass eg einen sehr groflen
Aufwand bedeutet, um eine groflere Zahl von natiirlichen Erzihlungen gewinnen zy
konnen. AuBerdem ist zy bedenken, dass die in natiirlichen Situationen erhobenen
Erzahlungen auch immer nur Einzelbeispiele sing. Die einzelne reale Situation ste]t
nur eine von vielen dar, die Erzéihlung mir eine von vielen, die in dieser Situation
moglich sind. Eine absolute Abbildung der Realitit ist auch bej der Analyse von Er.
zéhlungen, die in natiirlichen Situationen erhoben wurden, nicht moglich,

Wenn es die ideale Untersuchungsanlage nicht gibt, so ist als Kriterium an eine e-

Ein nicht zy unterschétzendes Resultat der Untersuchung des Erzihlerwerbg ist die
Weiterentwicklung der Theorie alltiglichen Erzihlens. Bougkg U.A. entwickeln dag
Bielefelder Model] zur Beschreibung der Erzihlung, das auf der story-grammar von
Rumelhart ( 1975) und der Erzihlanalyse von Labov/Waletzky (1973) basiert. Au-
Berdem wird dag Bielefelder Model] stark vom Konzept einer narrativen ,,Super-
struktur von vap Dijk (1980) sowie von der »Relationsstrulktur von Quasthoff
(1980) beeinflusst. Wie die Theorien von Rumelhart (1975), van Dijk (1980) und
Quasthoff ( 1980) — und im Gegensatz zy Labov/WaIetzky (1973) — ist das Bielefel-
der Modell kogmtionspsychologisch ausgerichtet. Ein zentraler Bestandteil solcher
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sieht man dies in der {lbernahme der Konstituente Reaktion, die allerdings ab der
sweiten Modellfassung (Boueke 1990) wieder aufgegeben wurde. !4

Die kognitionspsychologische Ausrichtung und die damit einhergehende Vernach-
lsssigung der Handlungen, die beim Erzihlen vollzogen werden, bringt meines Er-
achtens grofe theoretische und bei der Auswertung der Kindererzahlungen auch
praktische Probleme mit sich. Exemplarisch will ich das an der Handlung Evaluie-
ren aufzeigen, mit der die wiedergegebenen Ereignisse bewertet werden. 15

In der Endfassung des Bielefelder Modells in BOUEKE U.A. bildet ,,eine Geschichte
erzihlen die oberste Ebene, die aus den Konstituenten Orientierung, Geschichte
und Schluss besteht. Die Geschichte wiederum verzweigt sich in Exposition, Kom-
plikation und Auflosung. Hier zeigt sich deutlich der Einfluss der klassischen Dra-
matheorie mit Exposition, Peripetie und Katastrophe sowie der Erzihlanalyse La-
bov/Waletzkys (1973) mit Orientierung, Komplikation und Resultat. Jedoch wird
aus dem Modell Labov/Waletzkys die vierte zentrale Konstituente Evaluation nicht
iibernommen.

Nun macht bei Labov/Waletzky gerade die Evaluation, also die Bewertung der dar-
gestellten Ereignisse, das Besondere der Textsorte Erzihlung aus. Ohne sie betrach-
ten Labov/Waletzky (1973, S. 79) die Erfahrungsrekapitulation als ,,abnorm“, ,.sie
kann als leere beziehungsweise zwecklose Erzihlung aufgefasst werden. Eine Dar-
stellung von Ereignissen ist somit erst dann eine Erzdhlung, wenn die dargestellten
Ereignisse auch bewertet werden.

Die Nicht-Beriicksichtigung der Evaluation muss im Bielefelder Forschungsprojekt
Schwierigkeiten bereitet haben. In der zweiten Fassung des Bielefelder Modells
wird folglich eine neue Konstituente ins Modell eingefiihrt, die sonst in der For-
schungsliteratur zum alltdglichen Erzahlen nicht vorkommt, und der Evaluation ent-
spricht. Es handelt sich um die Markierung. Mit ihr soll, so Boueke (1990, S. 239)
_das ,besondere Geschehen® als solches ,markiert* werden, was den evaluativen
AuBerungen Labov/Waletzkys entsprache. Mit den Markierungen wird also der
,,‘Kontrast® zwischen einem anfinglichen ,Alltagsgeschehen’ und einem im Gegen-
satz dazu stehenden ,besonderen Geschehen® gekennzeichnet (S. 239). Als Mittel
dazu werden Adverbien wie plétzlich und ayf einmal, die direkte Rede und prosodi-
sche Besonderheiten (schnelles und/oder lautes Sprechen) angegeben. Boueke
(1990, S. 240) sieht es als Aufgabe des Projekts an, die in den Kindererzahlungen
vorkommenden Markierungen zu klassifizieren und ihre Verteilung auf die unter-
schiedlichen Altersgruppen zu beschreiben.

Der Begriff Markierung wird in den folgenden Verdffentlichungen des Bielefelder
Projektes weiter ausdifferenziert und die Konstituente Markierung kommt im Mo-
dell an immer mehr Stellen vor. Selbst gegeniiber dem Abschlussbericht des Biele-
felder Projekts (1992) wird das Modell in der abschlieenden Publikation (1995)

14 Anscheinend erwies sie sich bei der Analyse der Erzahltexte nicht als ergiebig, was auch
meinen Erfahrungen in der empirischen Arbeit entspricht.

15 7ur genaveren Herleitung dieser Argumentation siehe Knapp 1997, S, 69 ff.
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nochmals verindert. Dort erscheint die Konstituente Markierung praktisch tiberall,
Es gibt fast keine Konstituente mehr, der nicht eine Markierung zugeordnet wird,
Wenn Markierung aber nur noch bedeutet, dass eine Konstituente als solche mar-

Offensichtlich gelingt es im Bielefelder Projekt nicht, den Begriff der Evaluation
prédzise zu fassen. Dies [4sst sich auf die zum Teil problematische Behandlung der
Evaluation bei Labov/WaletZky (1973) zuriickfiihren, Sie unterscheiden narrative
Teilsdtze, in denen der Ablauf des Geschehens in der Art Erst geschah A und dayn B
und dann C dargestellt wird, und frese Teilsditze, mit denen erganzende Informatio-
nen oder Bewertungen gegeben werden. Mit einer Evaluation wird der Ablauf der
Ereignisdarstellung unterbrochen, um eine Wertung einzuschieben_16 Als typische
Stelle der Evaluation machen Labov/Waletzky in ihrer strukturellen Analyse dieje-
nige zwischen der Komplikation und der Auflosung aus.

Schon Labov/Waletzky fillt aber auf, dass sich die Evaluationen in der Erzahlung
nicht auf formal bestimmbare Elemente beschrénken, sondern auch zusammen mit
narrativen Teilsitzen realisiert werden kénnen (eben durch schnelles oder lautes
Sprechen, durch Attribuierungen et cetera), weshalb sie folgern, dass |, die eigentlj-
che Definition der Evaluation durch die Semantik erfolgen [muss], auch wenn ihre
Implikationen struktureller Art sind“ (S. 118).

zum Teil mit strukturel] identifizierbaren Teilsétzen vollzogen, zum Teil aber auch
nicht. Wiirde man die strukturalistischen Fesseln sprengen und nach Handlungen
des Evaluierens suchen, entrénne man dem Dilemma,

Bielefelder Forschungsgruppe gewonnen. Uberall, wo sie Evaluationen fand, schuf
sie im Modell Positionen fiir Evaluationen = Markierungen), was zu einer Ausufe-
rung fihrt. Das ganze Problem ldsst sich 16sen, wenn man Evaluieren als eine

_—

16 Die zweite typische Art von Teilsitzen, die von der narrativen Abfolge abweichen, sind
die der Orientierung, die sich typischerweise zu Beginn einer Erzihlung — aber nicht nur
dort — finden,



Themen 35

Handlung betrachtet, die beim Erzihlen laufend vollzogen werden kann. Um dies
darzustellen, ist allerdings das Baumdiagramm wenig geeignet.

Die Darstelling im Baumdiagramm fithrt noch zu weiteren Merkwiirdigkeiten. So
finden sich dieselben Konstituenten in den unterschiedlichen Modellfassungen auf
verschiedenen Hierarchieebenen wieder. Wenn die Ansiedlung einer Konstituente
auf einer bestimmten Hierarchieebene aber beliebig ist, so bendtige ich auch keine
unterschiedlichen Ebenen. Noch eigenartiger sind die Vervielfachungen von Kon-
stituenten. So gibt es nicht nur eine Orientierung, sondern auch eine Exposition und
ein Setting zu Beginn der Erzdhlung, alle auf unterschiedlichen Hierarchieebenen.
Was stellt nun ein einleitender Satz einer kurzen Kindererzahlung wie ,,mh Herr Ja-
kob fihrt mit seinem Fahrrad einen Weg entlang .. (Anna-Lena, wiedergegeben bei
Boueke 1995, S. 90)!7 dar: die Orientierung, die Exposition oder das Setting oder
alle drei? Hier wird auf einer theoretischen Ebene eine Veristelung eingefiihrt, die
sich bei der praktischen Analyse nicht mehr nachvoliziehen ldsst. Ahnlich sieht es
am Ende der Erzihlung aus, fiir das im Modell die Konstituenten Schluss, Coda und
Abschluss zur Verfligung stehen.

Weder das Baumdiagramm als Darstellungsmittel, noch die Definition der Konstitu-
enten noch der Umgang mit der Handlung Evaluation, fir welche die Konstituente
Markierung an ausufernd vielen Stellen geschaffen wird, konnen letztendlich tiber-
zeugen. Sowohl die theoretische Herleitung als auch die praktische Handhabung bei
der Auswertung scheinen mir problematisch zu sein. Dass in dem Buch von BOUEKE
U.A. keine Zuordnung des Modells zu realen Texten gegeben wird, spricht Bénde.

Vom Ansatz her haben kognitionspsychologische Theorien etwas Bestechendes. Ei-
ne Reprisentation von Texten zu finden, die fiir die Produktion und Rezeption lei-
tend ist, wire in didaktischer Hinsicht von groBem Wert. Es wire ein groer Vorzug,
wenn man {iber die Beschreibung der Texte hinaus auch noch etwas iiber deren
mentale Représentation sagen konnte. In der Realitét stellt das kognitionspsycholo-
gische Paradigma aber einen Nachteil dar, weil die kognitionspsychologischen Im-
plikationen nicht unbedingt mit einer linguistisch befriedigenden Beschreibung ver-
tréglich sind.

Nicht nur das Erzihlen, sondern auch das Zuhéren als komplementire Téatigkeit be-
ziehen HAUSENDORF/QUASTHOFF in ihre ethnomethodologisch orientierte Analyse
mit ein. Sie stellen den dialogischen Charakter des Erzdhlens heraus und betrachten
Erzihlen und Zuhéren als interaktive Struktur, die von beiden ,, Kommunikations-
partnern gemeinsam hervorgebracht (S. 124) wird. Wéhrend der Erzahler Ereignis-
se und Handlungen darstellt und bewertet, gehort zu den Aktivititen des Zuhorers
beispielsweise das Auffordern, Fragen, Nachfragen oder Bewerten des erzdhlten Ge-
schehens. Dem kommunikationsorientierten Ansatz gemdl berticksichtigen

17 Der vollstindige Text der Erzihlung lautet: ,,mh Herr Jakob fihrt mit seinem Fahrrad ei-
nen Weg entlang .. und da kommt aus einem anderen Weg . ein andererer Mann mit sei-
nem Fahrrad und da stofin . Herr Jakob und der andere Mann zusamm .. mh .. un/ . Herr
Jakob hat wahrscheinlich Werkzeug mit . und repariert das Fahrrad von dem Mann und .
seins dann fahrn beide . wieda . weg* (BOUEKE U.A., S. 236).



nacheinander fiinf Sogenannte Jobs abgearbeitet.
Mit dem ersten Job Darstellen von Inhalrs- und/oder Formrelevanz soll die Erzah-
lung kohérent an den vorausgehenden turn-by-turn-talk angeschlossen werden. Die
Inhaltsrelevanz besteht darin, dass der Inhalt der Erzihlung zur vorhergehenden
Kommunikation passen muss. Die Formrelevanz zeigt sich darin, dass das Erzdhlen
als Aktivitit situationsangemessen sein muss. Es folgt der Job Thematisieren, mit
dem das Thema der Erzahlung angegeben wird. Neben der inhaltlichen Komponen-
te, die dem Abstract bei Labov (1972) entspricht, gehért dazu auch, dass das Unge-
wohnliche des Ereignisses, das die Erzahlung als Form der Wiedergabe und damit
eine Bewertung nahelegt, hervorgehoben wird. Den dritten Job bildet das Elaborie-
ren/Dramatisieren, mit dem das thematisierte Ereignis narrativ entfaltet wird. Das
Geschehen wird nicht nur wiedergegeben (Elaborieren), sondern »in Form einer sze-
nischen Erzéhlung* (8. 137) prisentiert. Damit bringt der Erzihler seine personliche
Sichtweise der Geschehnisse zum Ausdruck, was HAUSENDORF/QUASTHOFF als
»Semantik des Dabeiseing® (S. 145) bezeichnen. Die Darstellung der Ereignisse und
Handlungen wird mit dem Job Abschliefien beendet der den Ubergang von der nar-
rativen Diskurseinheit zum anschliefSenden turn-by-turn-talk erwartbar macht.
SchlieBlich ermoglicht der Job Uberieiten einen bruchlosen Ubergang von der Er-
zéhlung zum  wieder einsetzenden turn-by-tun-talk. Den  Jobs ordnen
HAUSENDORF/QUASTHOFF bestimmte Mittel wie Frage, Antwort oder Bewerten zu,
die wiederum mit F, ormen, das sind die gesuBerten Sétze, realisiert werden,

Gegeniiber  dem Bielefelder  Erzihlmodell weist  der  Ansatz  von
HAUSENDORF/QUASTHOFF drei wesentliche Vorziige auf. Erstens bezieht es sich auf
die sprachlichen Handlungen, die beim Erzihlen vollzogen werden. Damit arbeiten
HAUSENDORF/QUASTHOFF mit Einheiten, die einer linguistischen Analyse zugting-
lich sind. Die einzelnen AuBerungen kénnen prinzipiell den Jobs zugeordnet wer-
den. Man kann sagen: ,.der Erzihler gibt das Thema einer Erzéhlung an, indem er
eine bestimmte Auﬁerung vollzieht* und so weiter. Zweitens beriicksichtigt das Mo-
dell von HAUSENDORF/QUASTHOFF auch die Aktivititen deg Zuhorens in der Erzahl-
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Diese Beriicksichtigung der Ubergénge in die und aus der Erzihlinteraktion geht bei
HAUSENDORF/QUASTHOFF allerdings etwas zu Lasten einer genaueren Beschreibung
des Aufbaus der Erzidhlung. Der Kern des Erzihlens wird nur mit einem einzigen
Job (Elaborieren/Dramatisieren) reprisentiert. Dies stellt meines Erachtens eine zu
starke Reduktion dar, weil im monologischen Kern der Erzihlung vielfiltige Hand-
lungen vollzogen werden. Dazu gehdren etwa die notwendigen Voraussetzungen fiir
das Verstandnis kldren, Zusammenhdnge herstellen, Erlduterungen geben, Situatio-
nen beschreiben und noch viele andere Handlungen.!® In Anbetracht der Mannig-
faltigkeit dieser Handlungen bleibt das Analyseinstrumentarium HAUSENDORF/
QUASTHOFFs zu undifferenziert. Nicht immer klar ist auch, wie Jobs, Mittel und
Formen aufeinander bezogen sind.!®

Etwas sperrig ist die Terminologie von HAUSENDORF/QUASTHOFF. Sie entfalten ein
eigenes Begriffsgebdude, was nicht unbedingt negativ sein muss. Leider gewinnt die
Beschreibung der Sachverhalte dadurch nicht unbedingt an Prizision. So ist bei-
spielsweise die Abgrenzung zwischen dem Job Inhaltsrelevanz und dem Job The-
matisieren unscharf. Dazu kommt noch, dass die Definitionen zuweilen etwas wol-
kig sind, wie das folgende Beispiel fiir den Job Thematisieren zeigt: : ,,Thematisie-
ren bezeichnet die Aufgabe, den Ubergang vom furn-by-turn-talk in die narrative
Diskurseinheit hochgradig, das heifit konditionell relevant, erwartbar zu machen. Im
Modell bezeichnet dieser Job einen Umschlagpunkt, insofern (erst) mit seiner Erle-
digung der Zugzwang zum Anschluss einer narrativen Diskurseinheit definitiv ge-
setzt wird.© (HAUSENDORF/QUASTHOFF 1996, S. 136).

Oft unprézise ist bei HAUSENDORF/QUASTHOFF an mehreren Stellen auch die Dar-
stellung der Ergebnisse. An vielen Stellen werden keine genauen Daten abgegeben,
sondern unbestimmt wird von ,hdufig®, ,,oft“, in vielen Féllen* oder dhnlichem ge-
sprochen. Fiir den kritischen Leser oder die kritische Leserin sind die Schlussfolge-
rungen, die aus solchen Ergebnissen gezogen werden, nicht nachvollziehbar. Er
wiinscht sich die exakte Mitteilung der Zahlen. Diese schwache Prisentation der
Daten ist um so bedauerlicher, weil die Interpretation der Daten eine ausgesprochene
Stiarke des Buches von HAUSENDORF/QUASTHOFF darstellt. Die ethnographische
Methode wird auf hohem Niveau vorgefithrt. Der Leser beziehungsweise die Leserin
gewinnt viele interessante und originelle Einsichten. Insofern ist das Buch auf3eror-
dentlich instruktiv. Schade nur, dass die zuweilen uniibersichtliche Darstellung, die
gelegentlich schwer verstidndliche Sprache und die iiberladene Terminologie die
Lektiire unnétig erschweren.

MENG sieht als Ziel der Aneignung von Erzéhlkompetenz das alltdgliche Verstand-
nis von Erzdhlen und Zuhoren an. Sie geht von Standardmotivationen des Erzihlens
und Zuhorens aus, zu denen sie das Informationsbediirfnis, das Bediirfnis nach so-
zialem Kontakt (psychische Entlastung, Selbstdarstellung), das Bediirfnis zum Erle-

18 vgl. Fritz 1982, S. 278 ff.

19 Eine ubersichtliche Darstellung der Bezichungen wird in dem Buch nicht gegeben, eine
entsprechende Grafik (S. 141) ist missgliickt, in einer weiteren (S. 134) fehlt der Job
Formrelevanz.



ben von Spannung und Spannungslésung und das Unterhaltlmgsbedﬁrﬁlis zéhlt,

Daraus ergibt sich als Standardziel vop Erzdhlen und Zuhéren:

L. ,den Aufbay oder die Vergegenwéirtigung gemeinsamen Wissens iiber be-
Stimmte Ereignisse,

2. den Aufbay oder die Vergegenwéinigung gemeinsamen Wissens tiber die Sicht
des Erzihlers auf die Ereignisse,

3. die gemeinsame Akzeptierung der Sicht deg Erzihlers auf dje Ereignisse« (S.
22).

1.1 Die Einbettung von E & 7 in die laufende Kommunikation beziehungsweise in

1.2 Die Verstz‘indigung dariiber, dass man im Kommunikationstyp E & Z kommu-
nizieren will,

1.3 Die Veneilung der Rollen von Erzihler und Zuhérer;

2. Die gemeinsame Zielrealisierung:

2.1 Die Schaffung und Aufrechterhaltung von Verstehensvoraussetzungen firE &
Z beim Zuhsrer (Orientieren X

2.2 Die Darstellung und Rekonstruktion der Ereigm'sfolge,

2.3 Die Verdeutlichung und Rekonstruktion der Sicht des Erzidhlers auf die Ereig-

2.4 Die Kennzeichnung und Erkennung der Art des Realitéitsbezugs der Ereignis-

3. Die gemeinsame Beendigung der Kommunikationseinheit:

3.1 Die Markierung des Abschlusses der Ereignisdarste]lung und die Erkennung
dieser Markierung,

3.2 Der Vergleich der Sichtweisen von Erzéhler und Zuhgrey in Bezug auf die er-
zdhlten Ereignisse, nach Méglichkeit Ubernahme der Erzéihlerperspektive
durch den Zuhgrer (MENG, 8. 23)
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aussetzungen miissen geschaffen und aufrechterhalten werden. Damit macht MENG
deutlich, dass sich die Aufgabe des Orientierens nicht auf den Anfang des Erzihlens
beschrinkt, wie die Erzdhlanalyse von Labov/Waletzky (1973) und die story-
grammar-Modelle den Anschein erwecken, sondern wihrend der gesamten Erzéh-
lung laufend vollzogen wird. Dementsprechend formuliert MENG auch sehr ange-
messen, was Orientieren bedeutet. Es geht darum, fir Erzahler und Zuhérer einen
gemeinsamen Vorstellungsraum zu schaffen, zu dem neben dem Wissen iiber Zeit,
Ort und Person auch gehdrt:

-, Wissen iiber die Tatigkeiten, die die Personen typischerweise ausfithren,

. Wissen iiber die Gegenstinde, die typischerweise in diese Tatigkeiten einbezo-
gen sind,
. Wissen iiber die Bezichungen, die normalerweise zwischen den Personen beste-
hen usw.“ (S. 49).
Meng legt Wert darauf, dass nicht das Wissen gemeint sei, ,,das in seiner Gesamtheit
das Abbild des eigentlich interessierenden Ereignisses darstellt, sondern das Wissen,
das Startpunkt und Hintergrund fiir das Verstehen des eigentlich zu Erzihlenden bil-
det. Daher die Betonung dessen, was normalerweise, typischerweise der Fall ist“ (S.
49 1).
Auch wenn dies unmittelbar plausibel erscheint, handelt es sich dabei meines Er-
achtens um eine wichtige Einsicht. In vielen Erzahlanleitungen fiir die Schule wird
fiir die Einleitung stereotyp die Angabe von Ort, Zeit und Personen gefordert. Dies
fithrt héufig zu schematischen Einleitungssequenzen, in denen auch iiberfliissige
oder iibergenaue Informationen gegeben werden. Andererseits fehlen dann in der
weiteren Erzihlung gelegentlich die Weiterfiihrungen der orientierenden Angaben.
Es wire ergiebiger, in der Schule mit dem flexiblen Begriff des Wissensaufbaus zu
arbeiten, als rein duBerlich feste Merkmale fiir die Einleitung vorzugeben.
Insgesamt entwickelt MENG das stringenteste Modell einer Erzéhlung. Dass sich au-
Berdem ihre Formulierungen durch Kiirze, Prézision und Verstandlichkeit auszeich-
nen, stellt sicher keinen Zufall dar.

Ergebnisse?0

Globale Struktur der Erzéhlungen

Vier Typen der globalen Struktur von Erzéhlungen identifizieren BOUEKE U.A. Wih-
rend bei isolierten Ereignisdarstellungen zwischen den einzelnen Ereignissen keine
inhaltliche Verbindung erkennbar wird, ist dies bei der linearen Ereignisdarstellung
der Fall, wo die Darstellung hiufig durch additive oder temporale Konnektoren ver-
kniipft wird. Bei der strukturierten Ereignisdarstellung gelingt es, ein Ereignis als

20 1y ausfithrlicherer Form werden die Ergebnisse der drei Forschungsprojekte in Knapp
(i.V.) zusammengefasst. In HAUSENDORF/QUASTHOFF werden auch schon frither (Niko-
laus/Quasthoff/Repp 1984) versffentlichte Ergebnisse referiert. Darauf gehe ich hier nicht
ein.



Wie Tabelle 2 zeigt, dominieren im Kindergartenalter die isolierten sowie linearen
Texttypen, im 2, Schuljahr die linearen sowie strukturierten Texttypen und im 4.
Schuljahr die strukturierten sowie narrativ strukturierten Texttypen.21

Kindergarten 2. Schuljahr 4. Schuljahr

isoliert 40 8 -
linear 35 35 5
[ strukturiert 9 38 29

| narratiy 1 12 59 [

Tabelle 2: Haufigkeit der Strukturtypen in den Altersgruppen in
absoluten Zahlen (BOUEKEU.A,, S. 136)

Ahnlich wie BOUEKE U.A. untersucht MENG die globale Strukturierung der Erzih-
lungen. Sie differenziert in fiinf Stufen:

1., Es werden zwar wesentliche aber insgesamt zu wenige Aspekte des Verlaufs

gen offen bleiben,

2. Es werden wesentliche Aspekte des Verlaufs verbalisiert, die Detaillierung ist
Jjedoch sehr gering. Auf dem gewshlten Detaillierungsniveau ist der Verlauf re-
konstruierbar.

3. Es werden wesentliche Verlaufsaspekte relativ detailliert verbalisiert, Dennoch
ist der Verlauf nicht problemlos rekonstruierbar. [...J22

4. Es werden Verlaufsaspekte relativ detailliert verbalisiert, von ihnen sind einige
fur den gegebenen Kommunﬂ<ati0nszusammenhang wesentlich und andere up-
wesentlich. Der Verlauf ist rekonstruierbar.

5. Es werden die Verlaufsaspekte relativ detailliert verbalisiert, die im gegebenen
Kommunikationszusammenhang die wesentlichen sind. Der Verlauf ist rekon-
struierbar® (MENG, S. 69 f).

MENG ermittelt die folgenden Ergebnisse:

-_—

21 Interessant an diesem Ergebnis ist der Umstand, dass die Erzihltheorie Bourkss nichts
iiber isolierte, lineare und strukturierte Erzihlungstypen aussagt. Fragen der Textkohdrenz
bleiben darin unberiicksichtigt. Auch dies stellt eine der Schwichen der story-grammar
dar, die wesentliche Aspekte des Erzihlens unbcrﬁcksichtigt lasst.

22 Hier werden von Meng die Probleme der Rekonstruktion differenziert aufgelistet.
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Niveaustufe Dreijahrige Sechsjéhrige
1 80,6 0,0
2 9,7 24,1
3 9,7 58,6
4 0,0 3,4
5 0,0 13,8

Tabelle 3: Niveaustufen in der Darstellung des Ereignisverlaufs

in Prozent?? (MENG, S. 69)
Von der Tendenz entsprechen sich die Ergebnisse, sie werden auch durch die Be-
funde von HAUSENDORF/QUASTHOFF, die keine genauen Daten mitteilen, bestitigt.
Allerdings produzieren nach BOUEKE U.A. 47 % der (knapp) Sechsjdhrigen isolierte
Texttypen, nach MENG kommen in diesem Alter solche Texttypen nicht mehr vor.
Die Differenz kann dadurch entstehen, dass MENG unter dem isolierten Texttyp et-
was anderes versteht als BOUEKE U.A.. Da Meng im Gegensatz zu BOUEKE U.A. den
Texttypen keine konkreten Texte als Beispiele zuordnet, ist ihr Verstandnis der De-
finition nicht operationalisierbar. Zu einem gewissen Teil kann die Differenz auch
durch die unterschiedliche Untersuchungsanlage erklart werden. In natiirlichen Si-
tuationen konnen Kinder anscheinend frither zusammenhangend erzéhlen. Trotz die-
ses Unterschieds im Detail sind sich alle drei Studien darin einig, dass die Entwick-
Jung von weitgehend zusammenhanglosen Darstellungen isolierter Aspekte zu re-
konstruierbaren und narrativ strukturierten Texten geht.

Eroffnung der Erzdhlkommunikation

Gem#B ihrem interaktiven Ansatz untersuchen MENG und HAUSENDORF/
QUASTHOFF, wie die Erzihlkommunikation an die iibergreifende Kommunikation
ankniipft. MENG stellt fest, dass bei den Dreijahrigen auf 2/3 der potentiellen Er-
zéhlanfinge keine Erzdhlung folgt. Auch HAUSENDORF/QUASTHOFF bemerken bei
den Fiinfjahrigen noch wenig eigenstandigen Drang zum Erzshlen. Dagegen ist bei
den Sechsjahrigen (bei MENG) und den Siebenjahrigen (bei HAUSENDORF/
QUASTHOFF) die Vorstellung einer monologen Erzshl-Kommunikation vorhanden.
Nach einer potentiellen EroffnungséuBerung einer Erzihlung gehen die Kinder zum
Erzihlen des Geschehnisses iiber. Den Zehn- und Vierzehnjdhrigen (bei HAUSEN-
DORF/QUASTHOFF) gelingt es dariiber hinaus, bei der Eroffnung das Thema der Er-
zéhlung anzugeben.

Orientieren in der Einleitung

Nur MENG liefert Ergebnisse zur Angabe der zeitlichen und réumlichen Orientie-
rung. Fast die Halfte der Dreijahrigen verwenden nach MENG keine eigenen sprach-

23 Beiden Dreijahrigen ist n = 31 Erzahlungen, bei den Sechsjihrigen n = 29 Erzihlungen.
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lichen Formen zur Angabe der Zeit. Die Zeitverhiltnisse kénnen nur durch dep
Kontext oder das Vorwissen erschlossen werden, Wenn Dreijahrige zeitliche Anga.
ben machen, verwenden sie einzig Tempora des Verbs, vor allem dag Perfekt. Bej
den Sechsjahrigen dominieren dagegen Verknﬁpfungen von Tempusformen des
Verbs (Perfekt und Prisens) mit adverbialen Bestimmungen, Sje haben schon grofe
Fortschritte gemacht, mit angemessenen sprachlichen Mitteln zeitlich zu orientieren
Einleitende Ortsangaben machen die Dreijahrigen zu 13 %, die Sechsjahrigen hin-
gegen zu 66 %, letztere davon zy 69 % funktionsgerecht. Als Sprachliche Form ver-
wenden die Sechsjahrigen iberwiegend die prépositionale Gruppe mit Substantiy
(im Kindergarten). Als Probleme der Ortsangaben der Sechsjéhrigen sieht MENG,

definiten Formen, sie werden aber zu 83 % funktionsgerecht verwendet. Selbst dje
Dreijshrigen produzieren zu 78 9 funktionsgerechte Ersterwéihnungen. Das Uber-
wiegen der definiten Ersterwéihnungen erklirt MENG damit, dass personliche Erleb-
nisse erzahlt werden und der Erzihler selbst in der Erzihlung vorkommt, was zum
haufigen Gebrauch von deiktischen Formen (ich, mir) und Eigennamen fiihrt.

Unter Berﬁcksichtigung der unterschiedlichen Untersuchungsanlagen von BOUEKE
U.A. und MENG macht der Vergleich der Ergebnisse deutlich, dass in natiirlichen

Situationen den Kindern schon sehr friih eipe funktionsgerechte Einfiihrung von

Evaluieren

Schon bei den Dreijéhrigen beobachtet MENG (S. 82 ff) inhaltsgebundene »Kenn-
zeichnungen der eigenen Sicht auf die Ereignisse. Sie versteht darunter, wenn ein
Ereignis so dargestellt wird, dass aufgrund des gemeinsam geteilten Weltwissens
zwischen Erzdhler und Zuhérer die Bewertung implizit erfolgt (,,Maik hat allein mit
seinen Freunden etwas unternommen®, MENG, S. 85). Bei den Sechsjéihrigen setzen
sich solche Kennzeichnungen fort, sie verwenden dariiber hinayg auch sprachlich-
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7u den sprachlich-kommunikativen Formen gehoren auch Textelemente, mit denen
Ereignisse positiv oder negativ bewertet werden (Valenz), mit denen der Zuhorer in
die Geschehnisse involviert wird (psychologische Néihe, zum Beispiel direkte Rede,
onomatopoetische Ausdriicke), und mit denen die Unerwartetheit von Ereignissen
hervorgehoben wird (affektive Markierung der Plotzlichkeit: auf einmal, plotzlich).
Bei allen drei untersuchten Bildergeschichten stellen BOUEKE U.A. (S. 139) einen
starken Anstieg der semantischen Einheiten fest, die affektive Markierungen aufwei-
sen. Die weitaus meisten affektiven Markierungen fallen auf die Kategorie Valenz.
Insgesamt steigen die Evaluationen von den dreijahrigen iiber die sechs- und acht-
jahrigen zu den zehnjahrigen Kindern stark an. Neben dem Erwerb von Wissen, dass
solche Markierungen in Erzihlungen erwartet werden, spielt dabei das wachsende
Vermégen, sich sprachlich differenziert auszudriicken, eine maBgebliche Rolle.

Narrative Strukturierung

Ein besonderes Merkmal vieler Erzdhlungen stellt die Komplikation dar. Es tritt ein
Gegensatz zwischen den erwarteten und den tatséchlich eintretenden Ereignissen
auf, der sogenannte Planbruch. Um einen solchen Kontrast herstellen zu konnen,
muss etwas Besonderes oder Ungewohnliches erzahlt werden (,,Minimalbedingung
der Ungewohnlichkeit”, Quasthoff 1980). MENG beobachtet bei den Dreijahrigen,
dass sie in 29 % der Erzihlungen Ereignisse darstellen, die nichts Ungewthnliches
aufweisen. Dagegen erzhlen die Sechsjéhrigen zu 100 % Ereignisse, die deutlich
vom Ublichen abweichen (MENG, S. 85), und somit vom Stoff her eine Hohepunkt-
Erzahlung nahelegen wiirden. Inwieweit solche Hohepunkte tatséchlich ausgestaltet
werden, untersucht MENG nicht.

BOUEKE U.A. (S. 136 ff)) zhlen die semantischen Einheiten aus, die eine episodi-
sche Markierung beinhalten. Es handelt sich dabei um die Ereignis-
Strukturmarkierungen, mit denen die Strukturmerkmale der Erzihlung (Setting, Epi-
sode, Abschluss) als solche gekennzeichnet werden. Mit zunehmendem Alter produ-
zieren immer mehr Kinder Ereignis-Strukturmarkierungen und sie setzen diese Mar-
kierungen auch immer haufiger.

HAUSENDOREF/QUASTHOFF (S. 175 ff)) suchen in den Erzéhltexten Mittel zum Dra-
matisieren. Bei den Fiinfjahrigen kommen lediglich vereinzelt Formen direkter Rede
vor. Einen sprunghaften Anstieg der Mittel zum Dramatisieren stellen
HAUSENDORF/QUASTHOFF bei den Siebenjihrigen fest, wobei die Unterstiitzung
durch die Zuhorer eine erhebliche Rolle spielt. Die Zehnjihrigen verwenden die
Mittel dann selbststandig, die Vierzehnjdhrigen verfligen tiber eine Vielfalt an
sprachlichen =~ Formen zur  Dramatisierung. Dementsprechend  stellen
HAUSENDORF/QUASTHOFF fest, dass der Planbruch der Geschichte mit zunehmen-
dem Alter immer deutlicher herausgearbeitet wird.

In dieses Bild passt auch die Beobachtung von BOUEKE U.A. (8. 140 £, nach der die
affektiven Markierungen der Plotzlichkeit (auf einmal, plétzlich), mit denen zum
Beispiel die Komplikation hervorgehoben wird, mit zunehmendem Alter stark an-
steigen.



issen, dass die Kinder sie erlebt haben, sie fordern die
Kinder zum Erzihlen auf und sie reagieren auf potentielle Erzéhlanfinge verstsr-
kend. Je jiinger die Kinder sind, um so nachhaltiger sind die Zuhdreraktivitéiten, 50
lautet der libereinstimmende Befund von MENG und HAUSENDORF/ QUASTHOFF. Die
erwachsenen Zuhérer beschranken sich nicht nur auf die Anregungen und Aufforde-
Tungen zum Erzahlen, sie insistieren auch darauf, wenn dje Kinder von dem Erzih-
len ausweichen wollen. Und selbst dabei bleibt es nicht. Wenn das |, Setzen eines

rent und vollsténdig wiedergegeben wird. Wenn dies, wie bei den Siebenjahrigen,
gelingt, stevern sie »IN Richtung Detaillierung®, sie regen also zu einer differenzier-
ten und szenischen Wiedergabe der Ereignisse hin. Mit Zuhoérerevaluationen zeigen
sie den Kindern dariiber hinaus, dass, an welchen Stellen und wie die wiedergegebe-
nen Geschehnisse bewertet werden kénnen beziehungsweise sollen. Und schlieBlich,
wie oben schon erwéhnt, stellt MENG (8. 103 £) fest, dass die Erwachsenen grofien
Wert auf Abschlussmarkierungen legen und damit den Kindern zeigen, dass ein ex-
pliziter Abschluss der Erzdhlung erwartet wird.

Die erwachsenen Zuhorer sind nicht nur aktiv am Zustandekommen einer Erzahlung
beteiligt, sondern sie entfalten auch differenzierte Zuhéreraktivititen. Sie arbeiten
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genau in den Bereichen, die sich fiir die Entwicklung der Erzshifdhigkeiten [...] als
besonders kritisch erwiesen haben“ beziehungsweise setzen ,,in Abhéngigkeit von
den Angeboten der Kinder spezifische, auf das jeweilige Aneignungsniveau abge-
stimmte Akzente* (MENG, S. 110).

Die Interaktion beim Erzihlerwerb weist deutliche Parallelen zur Interaktion beim
Spracherwerb des Kleinkinds auf. Auch dort sind Fragen, Auffordern, Demonstrati-
on des richtigen Sprechens, Korrektur und Expansion unzuladnglicher sprachlicher
AuBerungen des Kindes sowie bestitigende Riickmeldung die Aktivitaten, mit denen
die sprachliche Entwicklung des Kindes gefordert wird.

Didaktische Folgerungen

Als didaktische Folgerung aus ihrer Untersuchung schlagen BOUEKE U.A. vor, die
Entwicklung struktureller Fahigkeiten beim Erzahlen der Kinder zu fordern. Sie set-
zen sich mit der Diskussion in der Erzihldidaktik auseinander, die von der Kontro-
verse ,freies versus ,,angeleitetes* Erzihlen beziehungsweise ,,Stiitzung der Erleb-
nishaftigkeit des Erzahlens* versus ,,Vermittlung gestaltungsorientierter Normen*
geprigt ist. Ohne den auch nach Auffassung der Bielefelder Forschungsgruppe
iiberholten traditionellen Erzshl- und Aufsatzunterricht mit seinen an literarischen
Erzihlungen orientierten Zielen neu aufleben lassen zu wollen, schlagen sie vor, im
Unterricht Hilfen beim Frzshlen-Lernen zu geben, also das Erzihlen zu lehren. In
Werkstattgesprichen beispielsweise sollen Kinder ihre eigenen Erzahlungen disku-
tieren und reflektieren. Primir iiber positive Riickmeldungen soll ,handwerkliches
Wissen und Konnen® vermittelt werden, sollen sich die Kinder , strukturelle Erzihl-
kategorien® aneignen (S. 214).

Konkrete Hinweise, wie strukturelle Aspekte des Erzihlens im Unterricht behandelt
werden konnen, geben Boueke/Schiilein (1988 b) in ihrem Aufsatz ,,Von der Lehr-
und Lernbarkeit des Erzihlens®, dessen Titel das didaktische Programm der Biele-
felder Forschungsgruppe ausdriickt.25 Bezogen auf die Strukturmerkmale Orientie-
rung, Komplikation und Schluss schlagen sie konkrete Unterrichtsschritte vor, mit
denen verstandliches und detailliertes Erzihlen gefordert werden kann.
Tiefergreifend und stirker auf die Resultate ihrer Forschungen bezogen sind die er-
zahldidaktischen Uberlegungen von HAUSENDORF/QUASTHOFF. Auch sie fordern die
Starkung struktureller Fahigkeiten, auch sie setzen sich mit konkreten methodischen
Vorgehensweisen auseinander, eher kritisch mit der Bildergeschichte und dem ,,Ge-
schichten legen“2®, eher wohlwollend mit der Arbeit mit Tonbandaufzeichnung, mit
dem Clustering oder mit der Schreibkonferenz.

25 Man beachte, dass dieser Aufsatz, in dem die Bielefelder Forschungsgruppe am elabo-
riertesten ihre didaktischen Vorstellungen ausbreitet, unmittelbar nach Projektbeginn und
lange vor dem Vorliegen der ersten Forschungsergebnisse verfasst wurde!

26 Dabei werden von den Schiilern und Schiilerinnen Geschichten aus selbst formulierten
Text-Streifen gelegt.



rer eine ganz entscheidende Rolle spielen. Die Erwachsenen regen zum Erzghlen an,
sie korrigieren und fiihren den Kindern vor, wie man verstandlich und spannend er-
zéhlt, wie man die Geschehnisse bewertet und wie man eine Erzéhlung narratiy

heiten hatten, das Erzihlen auszuprobieren und zu praktizieren und dabej von Er-
wachsenen aktiv begleitet wurden. Umgekehrt kann man »Schlussfolgern, dass sol-
che Kinder in ihrer entsprechenden Entwicklung benachteiligt sind, die derartige
kommunikative Stimulierungen und Hilfen nur eingeschrinkt oder gar iberhaupt
nicht erfahren* (HAUSENDORF/QUASTHOFF, S. 321).

HAUSENDORF/QUASTHOFR fest, und dem wird sicherlich allgemein zugestimmt, dass
es solche Gelegenheiten kaum gibt. In den Sogenannten Montagskreisen werden
eher Wochenendaktivititen benannt, als dass Erlebnisse erzahilt werden. Wenn Er-

gut wie keine Moglichkeit zur Eintibung der globalen Strukturierungskompetenz [...]
einrdumt* (HAUSENDORF/QUASTHOFF, S. 327).

Als didaktischen Vors hlag unterbreiten HAUSENDORF/QUASTHOFF Formen der
Partnerarbeit zwischen Jeweils zwei Kindern, Damit soll die dyadische Situation, die
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Funktion und die daraus resultierenden Strukturmerkmale schliissig beschreiben.
Mit einem solchen theoretischen Ansatz — und der entsprechenden Datenerhebung —
kann aufgezeigt werden, dass alltégliche Erzahlungen vom Erzahler und Zuhéorer
gemeinsam produziert werden und welche Rolle die Zuhorer beim Erzéhlerwerb
spielen. Damit wird deutlich, wie wichtig eine fachwissenschaftlich gut legitimierte
Theoriebildung fiir fachdidaktisch orientierte Forschung ist. Es zeigt sich auflerdem,
dass in der Fachdidaktik wissenschaftliche Ergebnisse nicht unbesehen iibernommen
werden diirfen, sondern stets eine Auseinandersetzung mit den theoretischen
Grundlagen empirischer Untersuchungen gefiihrt werden muss.

Literatur

Boueke, Dietrich: Wie lernen Kinder, eine Geschichte zu erzihlen?. In: ,,Ja muz ich sun-
der riuwe sin® — Festschrift fiir Karl Stackmann. — Géttingen 1990, S. 232-252.

Boueke, Dietrich; Schiilein, Frieder: Story-Grammars — Zur Diskussion um ein er-
zihlstrukturelles Konzept und seine Konsequenzen fiir die Erzahldidaktik. In: Wir-
kendes Wort, 1, 1988a, S. 125-143.

Boueke, Dietrich; Schiilein, Frieder: Von der Lehr- und Lernbarkeit des Erzihlens. In:
Diskussion Deutsch, 19. Jg., 1988b, H. 102, S. 386-403.

Boueke, Dietrich; Schiilein, Frieder; Biischer, Hartmut; Terhorst, Evamaria; Wolf, Dag-
mar: Wie Kinder erzihlen. Untersuchungen zur Erzéhltheorie und zur Entwicklung
narrativer Fahigkeiten. Miinchen: Wilhelm Fink Verlag 1995.

van Dijk, Teun A.: Textwissenschaft. Eine interdisziplindre Einfuhrung. Miinchen 1980.

Fritz, Gerd: Kohsrenz — Grundfragen der linguistischen Kommunikationsanalyse. — Tti-
bingen 1982.

Haueis, Eduard: Bildergeschichten nacherzihlen — leichter gesagt als getan! In: Grund-
schule, 1999, H. 4, S. 11-13.

Hausendorf, Heiko; Quasthoff, Uta M.: Sprachentwicklung und Interaktion. Eine lingui-
stische Studie zum Erwerb von Diskursfahigkeiten. Opladen: Westdeutscher Verlag
1996.

Jefferson, G.: Sequential Aspects of Storytelling in Conversations. In: J: Schenklein (ed):
Studies in the Organization of Conversational Interaction. New York etc. 1978, S.
219-248.

Knapp, Werner: Erzshlen. Eine Einflihrung. i.V. (voraussichtl. Tiibingen 2001).

Knapp, Werner: Schriftliches Erzéhlen in der Zweitsprache. Tiibingen 1997.

Kochheim, Wilfried: Adamson oder die Sprachlosigkeit der Bildergeschichte. Mit bei-
laufigen Erlauterungen zum Erzéhlenlernen im Deutschunterricht. In: Diskussion
Deutsch, 12. Jg., 1981, H. 60, S. 320-346.

Labov, William: The Transformation of Experience in Narrative Syntax. In: W. Labov
(ed): Language in the Inner City. Philadelphia 1972, S. 354-396.

Labov, William; Waletzky, Joshua: Erzihlanalyse: Miindliche Versionen personlicher
Erfahrung. In: Jens Thwe (Hg): Literaturwissenschaft und Linguistik, Bd. 2 — Frank-
furt am Main 1973, S. 78-126.



48

Lange, G.; Neuhaus, W.: Der Strukturwandel der Kindersprache
6. bis 9. Lebensjahr. In:

Hermann Helmers (Hg): Zur Spra
stadt 1969, S, 214-244 (Origi i :
200-228).

Neuland, Eva: Ausgewihlte Probleme der Sprachentwicklung im Schulalter. in: J. Baur-
mann; O. Hoppe (Hg): Handbuch fiir Deutschlehrer. Stuttgart 1984, S, 64-91.
Quasthoff, Uta M. Erzdhlen in Gespriichen: Linguistische Untersuch
und Funktionen am Beispiel einer Kommunikationsform des Alltags. Tiibingen 1980,
Rank, Bernhard: »Nacherzihlen® oder » Weitererzihlen“? — Zum Einfluss der Kinderlite-
ratur auf die Erzéhlfshigkeit, In: Bernhard Rank (Hg): Erfahrungen mit Phantasie.
Analysen zur Kinderliteratur und didaktische En
Zum 65. Geburtstag. — Baltm,

twiirfe. Festschrift fijr Gerhard Haag
annsweiler 1994, S, 159-186
Rank, Bernhard: Wege zur Gr
werbsorientierten Deutsch

ammatik und zum Erzihlen, Grundlagen einer spracher-
didaktik. Baltmannsweiler 1995
Rumethart, David E.: Notes o

. In: Daniel G. Bobrow; A. Collins

d Understanding. 1975,8.211-236.
Itét fiir Linguistik und Literatu

gen zur Entwicklung narratj dhi . Abschlussbericht iiber ein

von der DFG gefordertes Projekt. Bielefeld 1997

Anschrift deg Verfassers: Dy Werner kn
burg,

app, Pdadagogische Hochschule Ludwigs-
Reuteallee 46, 71634 Ludwigsburg



	Knapp - Kopie
	Knapp



